A multiplicação: Construir oportunidades para a sua aprendizagem by Mendes, Fátima et al.
Mendes, F., Brocardo, J., & Oliveira, H. (2011). La multiplicación: Construyendo oportunidades para su aprendizage. 
In M. Isoda & R. Olfos (Orgs.), Enseñanza de la multiplicación: Desde el estudio de clases japonés a las propuestas 
iberoamericanas (pp. 321-350). Valparaíso, Chile: Edíciones Universitarias de Valparaíso.   1 
 
A multiplicação: Construir oportunidades para a sua aprendizagem 
 
Fátima Mendes 
Escola Superior de Educação do Instituto Politécnico de Setúbal, Portugal 
Joana Brocardo 
Escola Superior de Educação do Instituto Politécnico de Setúbal, Portugal 
Hélia Oliveira 
Instituto de Educação da Universidade de Lisboa, Portugal 
 
Sabe-se hoje que ensinar explicando, dando exemplos e solicitando aos alunos que 
repitam um conjunto de procedimentos de modo a conseguir reproduzi-los, não se 
traduz numa verdadeira compreensão das ideias e procedimentos matemáticos. Em 
alternativa têm sido desenvolvidas perspectivas que colocam os alunos no centro da 
„acção‟ educativa, encarando-os como construtores activos do conhecimento. Esta 
mudança de perspectiva implica uma alteração profunda do papel do professor. Como 
conseguir que os alunos desenvolvam os seus conhecimentos? Como seleccionar e 
organizar as tarefas? Como gerir as interacções e as discussões colectivas? Como 
garantir que os alunos constroem as ideias matemáticas fundamentais e desenvolvem a 
sua competência matemática?  
Neste capítulo apresentamos uma perspectiva que procura dar resposta às questões 
anteriores, focando-nos no ensino e na aprendizagem da multiplicação. Recorremos a 
episódios e exemplos que precisam as ideias que apresentamos no âmbito de uma 
experiência de trabalho colaborativo entre uma professora de uma turma do 3.º ano, 
Isabel e uma investigadora, a primeira autora deste texto. Tendo como suporte exemplos 
concretos, discutem-se ideias matemáticas e opções didácticas que devem orientar a 
acção do professor no que diz respeito ao trabalho em torno da multiplicação. 
Terminamos com uma discussão centrada na comparação entre a perspectiva que 
apresentamos e o Estudio de Classes.  
1. Trajectórias de Aprendizagem  
Planear o ensino da multiplicação envolve mais do que estruturar as ideias matemáticas 
envolvidas nesta operação. É igualmente importante pensar em como podem os alunos 
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aprender, como podem progredir na sua aprendizagem e ter presente que nem todos 
aprendem ao mesmo ritmo e de igual modo.  
Simon (1995) usa a metáfora do velejador para explicar o seu conceito de trajectória de 
aprendizagem, aspecto que consideramos basilar para pensar o ensino da multiplicação. 
O velejador tem um plano global que inclui marcos precisos e a definição clara do local 
onde se quer chegar no final da viagem. No entanto, tem de o ajustar sucessivamente de 
acordo com diversos acontecimentos – condições climatéricas, desempenho do barco ou 
imprevistos que surgem. Estes ajustes podem igualmente incluir etapas não antecipadas. 
Tal como o velejador, o professor deve ter um plano global que lhe permite orientar as 
propostas de trabalho que organiza. Tem de ir alterando o seu plano global, tendo em 
conta a aprendizagem de cada aluno, as ideias ou dúvidas que vão surgindo e os 
imprevistos com que se depara. Tal como o velejador, planeia cada etapa da sua viagem 
tendo subjacente a trajectória hipotética e as condições decorrentes da concretização de 
etapas anteriores.  
Estabelecer o plano geral da „viagem‟ que constitui a aprendizagem da multiplicação, 
envolve começar por clarificar quais os marcos essenciais que assinalam as etapas de 
um percurso não linear. A um nível macro – plano geral da viagem – a trajectória 
hipotética de aprendizagem inclui uma definição da progressão das ideias matemáticas e 
das estratégias e modelos associados à multiplicação. Inclui, de igual modo, uma visão 
sequencial flexível, uma vez que a trajectória efectivamente realizada determina os 
ajustes e os caminhos a seguir na etapa seguinte. Inclui, finalmente, a progressão e 
interligação como aspectos que estão sempre subjacentes à concepção/selecção das 
propostas de trabalho para os alunos.  
Vejamos como estes elementos se podem concretizar numa trajectória hipotética global 
para a aprendizagem da multiplicação.  
2. Uma trajectória hipotética no 3.º ano de escolaridade  
No currículo Português é no 3.º ano de escolaridade (alunos com 8/9 anos) que os 
alunos completam o estudo das tabuadas, trabalham com números não inteiros e 
constroem o algoritmo da multiplicação. Nos anos anteriores iniciam uma abordagem 
que inclui a passagem da adição sucessiva para o conceito de multiplicação, a 
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exploração do sentido combinatório da multiplicação e a compreensão e memorização 
de factos, nomeadamente os que decorrem do estudo das tabuadas do 2, 5 e 10. 
No 3.º ano, constituem marcos essenciais da aprendizagem da multiplicação:  
- a consolidação do entendimento de um grupo como uma unidade; 
- a propriedade distributiva da multiplicação em relação à adição;  
- a propriedade comutativa; 
- os padrões de valor de posição associados à multiplicação por 10; 
- a propriedade associativa da multiplicação; 
- a compreensão da relação inversa entre a multiplicação e a divisão;  
- a compreensão do sentido proporcional da multiplicação. 
Este último, embora se inicie no 3.º ano, é aprofundado em anos mais avançados.   
Os modelos associados à multiplicação que os alunos podem construir a partir da 
exploração de cada tarefa são igualmente marcos importantes para delinear a trajectória 
hipotética de aprendizagem e estão em estreita relação com os modelos e procedimentos 
usados para adicionar:  
- Uma decomposição dos termos usados na adição sucessiva de uma mesma 
quantidade permite passar de um modelo linear para um modelo bidimensional – 
o modelo rectangular.  
 
 
(Inserir figura 1) 
- O modelo linear, que suporta a adição sucessiva por „saltos‟, transforma-se num 
modelo de proporção como a recta dupla ou as tabelas de proporção.   
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(Inserir figura 2) 
Tendo em conta que nos centramos no 3.º ano e que o trabalho em torno das proporções 
é desenvolvido em anos mais avançados, a trajectória que apresentamos privilegia o uso 
do modelo rectangular. Note-se que é este modelo que ajuda a construir e consolidar o 
uso das propriedades distributiva e associativa e como se exemplifica nas figuras 3 e 4.  
 
(Inserir figura 3) 
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(Inserir figura 4) 
É o modelo rectangular que permite perceber a propriedade comutativa, aspecto que não 
se consegue compreender a partir do modelo linear de adição sucessiva: 4 linhas de 5 
elementos têm o mesmo número de elementos que 5 linhas de 4.  
 
(Inserir figura 5) 
Aliando os marcos de aprendizagem ao modelo rectangular, ao universo numérico 
usado e à ordem de grandeza dos valores numéricos, podem construir-se várias 
trajectórias de aprendizagem, de acordo com opções de carácter curricular específico, de 
acordo com características específicas dos alunos com que o professor trabalha e, ainda, 
de acordo com condições que variam de uma escola para outra.  
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A trajectória hipotética que a seguir se apresenta é, pois, uma de entre muitas que são 
possíveis. Ela constitui um exemplo de uma trajectória efectivamente concretizada 
numa turma de 3.º ano, em que se incluíram os ajustes decorrentes da experimentação 
de tarefas e de algumas condições particulares da turma e da escola. Referem-se ainda 
os contextos usados nas sequências de tarefas, aspecto que, como se verá mais adiante, 
se liga intimamente à aprendizagem da multiplicação. 
Tabela 1 – Trajectória de aprendizagem da multiplicação, 3.º ano 
Sequências de tarefas Marcos de aprendizagem Contextos e números 
Sequências 1 e 2: 
tarefas de 
multiplicação onde se 
evidencia o cálculo 
por grupos. 
(6 tarefas)  
Consolidação do entendimento de um 
grupo como uma unidade.  
Propriedade distributiva da 
multiplicação em relação à adição. 
Propriedade comutativa da 
multiplicação. 
Artigos expostos numa mercearia 
que se interligam com o uso de 
múltiplos de 5, 3 e 6.   
Carteiras com 4, 6 e 12 cromos. 
Sequências 3 e 4: 
tarefas cujo contexto 
está relacionado com a 
disposição rectangular.  
(6 tarefas)  
Consolidação do entendimento de um 
grupo como uma unidade.  
Propriedade distributiva da 
multiplicação em relação à adição. 
Propriedades comutativa e associativa 
da multiplicação. 
Padrões em cortinas e 
pavimentações de pátios que se 
interligam com o uso de múltiplos 
de 5 e de 10. 
Pilhas de caixas que se interligam 
com o uso de múltiplos de 5 e de 
10.  
Sequências 5 e 6: 




Propriedade distributiva da 
multiplicação em relação à adição. 
Propriedade comutativa da 
multiplicação. 
Encher e despejar garrafas 
relacionando as suas capacidades 
de modo a usar números decimais 
de referência e a relacioná-los 
entre si (0,5; 1,5; 2,5; 0,25). 
Usar e relacionar números 
decimais de referência associados 
ao valor de diferentes moedas (0,1; 
0,2; 0,5; 0,99). 
Sequências 7 e 9: 
tarefas de divisão onde 
se privilegia o cálculo 
multiplicativo, 
evidenciando a relação 
entre as duas 
operações. 
(8 tarefas)  
Compreensão da relação inversa entre a 
multiplicação e a divisão. 
Coleccionar cartas e usar máquinas 
de venda de bebidas para dividir 
recorrendo à multiplicação, usando 
múltiplos de 6 e de 8.  
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Sequência 10: tarefas 
de multiplicação em 
que se privilegia o uso 
de tabelas de razão. 
(3 tarefas) 
Compreensão do sentido proporcional 
da multiplicação. 
Completar e usar preços de tabelas 
relativas ao custo de artigos de 
uma mercearia e de uma ida ao 
teatro, envolvendo múltiplos de 
1,25; de 1,10; de 1,60 e de 0,99.  
 
Observando a tabela anterior, verificamos que os marcos de aprendizagem são o suporte 
da trajectória e emergem a partir dos contextos das tarefas. Quando se introduz um novo 
conjunto numérico „revisitam-se‟ os marcos de aprendizagem: ao iniciar a multiplicação 
com números decimais volta-se a trabalhar os marcos de aprendizagem já considerados 
anteriormente a propósito dos números naturais.   
Este processo de „revisitar‟ está, igualmente, presente nos números incluídos em cada 
tarefa. Começa-se por usar situações que envolvem múltiplos de 2, 3, 5 e 6. Depois 
„revisita-se‟ o uso destes múltiplos, de modo a trabalhar os múltiplos de 4, 10 e 12. Este 
„revisitar‟ numérico constitui um encadeamento sequencial que se volta a repetir na 
introdução de novos marcos de aprendizagem: quando se introduz a ideia da relação 
inversa entre a multiplicação e a divisão, restringindo-se o conjunto numérico aos 
números naturais e volta recorrer-se a grupos de 6, 8 e 10. Quando se introduz o sentido 
proporcional da multiplicação, usa-se 1,25 e múltiplos de 10, números assumidos 
anteriormente como referência. É a partir daqui que se vão encadeando relações com 
novos valores numéricos.  
3. Precisar a trajectória hipotética: Uma sequência de tarefas 
A definição de uma trajectória de aprendizagem como a que ilustrámos no ponto 
anterior implica uma grande atenção às características específicas de cada uma das 
sequências de tarefas que a constituem. Analisemos de perto a sequência 4, constituída 
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(Inserir figura 6) 
Ao nível das ideias matemáticas sobre a multiplicação pretende-se com esta sequência 
que os alunos abandonem progressivamente a ideia de adição sucessiva e evoluam para 
um raciocínio multiplicativo. Pretende-se, igualmente, que usem as propriedades da 
multiplicação para calcular produtos. Por isso, o contexto das tarefas 1 e 2 facilita uma 
progressão para o uso do modelo rectangular, aliado ao uso de propriedades da 
multiplicação. As pilhas de caixas podem ser olhadas de diferentes formas, a partir de 
diferentes agrupamentos de linhas ou colunas. Por exemplo, a pilha de 25 caixas da 
tarefa 1 pode ser olhada como sendo constituída por 5 colunas, cada uma com 5 caixas. 
Pode também ser vista como constituída por 2 filas de 5 caixas (num total de 10 caixas), 
mais outras duas filas de 5 caixas, mais uma fila de 5 caixas. No primeiro caso, „vê-se‟ a 
pilha de caixas organizada em 5 colunas e é o cálculo do número de maçãs que há em 
cada coluna que determina o número total de maçãs. No segundo caso, observa-se que 
em duas colunas há 10 caixas e olha-se para a pilha formando o maior número de 
grupos de duas colunas possível. O número total de maçãs é obtido a partir do número 
de maçãs existentes em cada um dos grupos considerados (de duas e de uma coluna).  
O uso destas duas estratégias evidencia que os alunos formam grupos para calcular o 
valor pedido. Não pensam em propriedades da multiplicação nem no modelo 
rectangular. No entanto, a análise destas estratégias e a resolução de outras situações 
que assentam no mesmo tipo de contexto, podem veicular um caminho para 
compreender as propriedades, concluindo, nomeadamente, que 5×24+5×24=10×24 e 
que 25×24=10×24+10×24+5×24. Para além da exploração de diferentes agrupamentos 
de caixas e o correspondente uso da propriedade distributiva da multiplicação, os alunos 
podem igualmente associar o número total de linhas e de colunas ao número total de 
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caixas, começando a usar o modelo rectangular em situações idênticas em que cada 
„célula‟ do rectângulo, corresponde a um conjunto de objectos – neste caso um conjunto 
de maçãs – e não a um objecto, como acontece numa fase mais inicial da aprendizagem 
da multiplicação.    
Duas importantes ideias em termos da trajectória de aprendizagem, a progressão e 
interligação, concretizam-se tanto ao nível dos valores numéricos envolvidos, como ao 
nível da possibilidade de recorrer a resultados e relações usados em tarefas anteriores: 
– Na tarefa 2 cada caixa tem o dobro do número de maçãs da tarefa 1.  
– Nas tarefas 2 e 3 o total do número de maçãs é igual e a quantidade que cabe nas 
caixas da tarefa 2 é o dobro das que cabe nas da tarefa 3.  
– Na tarefa 2 deslocando 2 caixas (as que constituem a última coluna) obtém-se uma 
disposição das caixas igual à da tarefa 1.   
– A tarefa 4 suporta a consolidação de relações e propriedades usadas nas tarefas 
anteriores – dobro, propriedades associativa, comutativa e distributiva – e 
utilização de valores numéricos presentes ao longo da cadeia, como grupos de 24 e 
48 e produtos de factores que permitem obter 600 e 1200.  
A par desta preocupação ao nível da progressão e interligação entre as tarefas que 
constituem cada sequência, essencialmente orientada a partir das ideias fundamentais 
ligadas à aprendizagem da multiplicação e ao design geral da trajectória hipotética 
global, é importante ter ainda em conta outros aspectos como a diversidade e as 
características dos contextos de cada tarefa, os quais analisamos no ponto seguinte. 
4. As tarefas 
Numa trajectória hipotética de aprendizagem devem ser incluídas tarefas de natureza 
diferente: nem só problemas e investigações, nem só exercícios. Cada tipo de tarefa tem 
as suas potencialidades e o que é fundamental é que o professor seja capaz de 
seleccionar as mais adequadas, de acordo com os seus objectivos de ensino.  
Na sequência representada na figura 6 incluem-se problemas (tarefas 1, 2 e 3) e 
exercícios de cálculo (tarefa 4). A tarefa Carteira de Cromos (figura 7) é um exemplo 
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de um outro tipo de tarefa – as investigações – que deve, igualmente, ser incluído na 
construção de uma trajectória de aprendizagem.   
 
 
(Inserir figura 7) 
A selecção dos contextos dos problemas e investigações e a que Fosnot & Dolk (2001) 
se referem como as características das situações que podem ser matematizadas pelos 
alunos, deve ser orientada de modo que (i) permitam a construção de modelos, (ii) 
possibilitem uma real compreensão e acção dos alunos sobre o contexto e (iii) inspirem 
os alunos a colocar questões e a procurar soluções.  
Nas tarefas 1, 2 e 3 (figura 6) exploram-se um contexto de caixas de frutas e as 
diferentes formas de serem empilhadas. Há outros contextos que permitem igualmente 
caminhar numa progressiva construção e refinação dos modelos subjacentes à 
multiplicação (característica i) baseiam-se na organização de grupos de objectos em 
embalagens (ovos, bolas, latas de bebidas), nos padrões rectangulares visíveis em 
cortinas ou na recolha e organização de dados necessária para fazer o inventário dos 
objectos arrumados num determinado local. As caixas e o modo como estão empilhadas 
(figura 6) podem servir de suporte para determinadas formas de pensar associadas à 
disposição rectangular, ou seja, permitem começar a modelar situações usando esta 
disposição. Anteriormente os alunos devem ter tido oportunidade de explorar contextos 
que lhes permitam modelar uma situação como adição repetida numa linha numérica. 
Numa fase posterior da aprendizagem da multiplicação devem, por exemplo, explorar 
situações cujo contexto lhes permita modelar a multiplicação como área ou como 
proporção usando uma correspondência numa linha numérica dupla.  
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Analisando as tarefas incluídas nas figura 6 e 7 podemos facilmente verificar que elas 
sugerem que os alunos, de acordo com o seu nível de desenvolvimento matemático, 
procurarem caminhos de resolução, usando diferentes conhecimento e relações 
(característica ii). Por exemplo, na tarefa 1, para calcular 25×24, podem olhar para a 
figura e começar por calcular o total de maçãs existente em cada coluna, determinando 
5×24. Outros podem começar por formar grupos de 10 caixas, calculando 10×24. 
Outros ainda, menos familiarizados com os procedimentos multiplicativos, podem 
adicionar sucessivamente 24.  
O contexto das tarefas deve, igualmente, desafiar os alunos a analisar possibilidades, 
descobrir padrões, colocar questões ou comparar raciocínios (característica iii). Por isso, 
as tarefas devem „falar‟ de aspectos que os alunos conheçam ou consigam imaginar. 
Devem também permitir uma análise a partir de diferentes olhares e questões, como 
acontece, por exemplo, na tarefa Carteiras de cromos (figura 7), onde se podem discutir 
várias possibilidades de compra da Raquel e qual poderia corresponder à compra mais 
barata.  
Na concepção e concretização de uma trajectória de aprendizagem devem também ser 
incluídas tarefas que focam a apropriação de determinados factos e relações numéricas e 
que habitualmente designamos por exercícios de aplicação. Salientamos os que 
designamos por cadeias numéricas
1
 e que visam o desenvolvimento do cálculo mental 
baseado no uso de propriedades e relações importantes da multiplicação. Considerando 
as características específicas das cadeias numéricas, na sua exploração o professor deve 
manter um ritmo vivo, não gastar mais do que 15 minutos e privilegiar a oralidade (e 
não o registo escrito).  
Na sequência representada na figura 6, incluem-se três cadeias, cujo objectivo é realçar 
estratégias potentes de cálculo mental baseadas na aplicação da propriedade associativa 
da multiplicação no caso particular de relações com dobros e metades, e na propriedade 
distributiva da multiplicação em relação à adição, usando números de referência. Cada 
uma das cadeias deve ser explorada em dias diferentes, uma vez que o objectivo é focar 
a atenção numa determinada relação, e não em várias ao mesmo tempo.  
                                                          
1
 Segue-se uma opção de construção e exploração de cadeias numéricas inspirada nas ideias de Fosnot & Dolk 
(2001). Young mathematicians at work: Constructing multiplication and division. Portsmouth, The Netherlands: 
Heinemann. 
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O modo como o professor deve orientar a exploração de uma cadeia numérica assume 
características particulares que ilustramos através do caso da professora Isabel ao 
trabalhar a segunda cadeia da tarefa 4 (figura 6). Isabel escreve no quadro uma 
expressão de cada vez e dá algum tempo aos alunos para pensarem. Começa por registar 
no quadro 10×60. Só depois de vários alunos levantarem o dedo no ar, indicando que já 
sabem qual é o valor de 10×60, é que solicita a um deles a sua resposta. Depois de esta 
ser analisada, Isabel passa para a seguinte, registando no quadro 20×30. 
No episódio seguinte pode perceber-se como uma parte desta cadeia foi explorada por 
Isabel.  
Leandra – É 10×60 ou 60×10, é 600. 
Isabel – E agora?  
Duarte – 20×30 são 600. Porque são 20 vezes 10 vezes 3. E 20 vezes 
10 são 200 e vezes 3 são 600. 
Bernardo – E também pode ser 10 vezes 30 mais 10 vezes 30 que são 
300 mais 300. 
Raquel – É 600, porque é igual ao anterior! 40 é o dobro de 20 e 15 é 
metade de 30. 
Gustavo – Pode fazer-se também 40×10 mais 40×5. Dá 400+200 que 
são 600. 
Isabel – E agora? (Escreve 20×60 e muitos braços se erguem no ar) 
Guilherme – É 1200 porque 60×10 é 600 e mais 60×10 é 600 por isso 
dá 1200. 
David – Eu pensei em 20×30 duas vezes. 
José – Dá 1200 porque é o mesmo que 40×30. 
Duarte – Pode fazer-se também 60×2 e depois vezes 10. 
De acordo com os objectivos da cadeia e com o modo como os alunos reagem, o 
professor deve ir decidindo a abertura que dá para se analisarem justificações de 
procedimentos diferentes e quais os processos que realça. No episódio anterior Isabel 
opta por não pedir uma justificação para o resultado de 10×60 pois é um valor que a 
maior parte dos alunos já sabe de cor. Em relação aos outros cálculos já dá espaço para 
a explicação de formas de pensar que traduzem a aplicação de diferentes propriedades 
da multiplicação.  
5. Implementar as tarefas: prever e explorar 
Depois de seleccionar cada tarefa, o professor tem ainda de preparar dois momentos 
muito importantes: prever como poderá organizar a aula e colocar em acção essa 
previsão, ao explorar a tarefa na aula (Stein, Engle, Smith, & Hughes, 2008). Estes dois 
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momentos devem ser orientados pela trajectória de aprendizagem, assumindo-a como 
um rumo global e flexível que se segue de acordo com as intenções de aprendizagem e 
as reacções dos alunos.  
Nestes dois momentos o foco das atenções do professor deve ser o aluno. Tendo sempre 
presente a trajectória de aprendizagem, o professor deve conseguir prever e explorar a 
partir do que os alunos podem compreender, fazer e perguntar. 
5.1. Prever a implementação das tarefas 
Esta é uma fase do trabalho do professor que pode envolver diferentes aspectos. 
Consideramos particularmente relevantes os que dizem respeito aos alunos, ou seja, os 
que envolvem a preparação da implementação das tarefas na aula, pensando no que 
conseguirão fazer e nas dúvidas que podem ter. Por isso, damos bastante relevo à 
antevisão das suas estratégias e dificuldades.  
O processo de antecipação das estratégias associadas a uma tarefa envolve um 
conhecimento profundo das suas potencialidades e, sobretudo, um grande conhecimento 
sobre o modo como pensam os alunos. O professor tem de se colocar na posição dos 
alunos da turma com que trabalha e prever modos de resolução com graus de 
sofisticação diversos, de acordo com diferentes níveis de aprendizagem e maneiras de 
raciocinar distintas. Esta antecipação ajudá-lo-á, na sala de aula a reconhecer e a 
compreender as estratégias usadas e a perceber quais as que se relacionam com os seus 
objectivos de ensino, ou seja, com as ideias matemáticas que pretende que os alunos 
aprendam. 
Ao antecipar as estratégias dos alunos, na aula, perante as suas resoluções conseguirá 
identificar as suas dificuldades e a sua razão de ser, permitindo-lhe, mais facilmente, 
encontrar uma maneira de os ajudar a ultrapassá-las. Ao mesmo tempo que prevê as 
estratégias, o professor deve, ainda, antecipar possíveis dificuldades associadas à 
interpretação da tarefa em si. 
De seguida, focando-nos na tarefa 2 da sequência apresentada na figura 6, ilustramos as 
estratégias que os alunos podem utilizar na sua resolução. A par desta previsão, 
identificamos, também, algumas dificuldades que estes podem manifestar a propósito de 
cada uma.  
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Agrupamos possíveis resoluções em três categorias: (i) as que se baseiam em 
raciocínios aditivos, (ii) as que recorrem a raciocínios multiplicativos e têm em conta o 
contexto da tarefa e (iii) as que recorrem a raciocínios multiplicativos e não têm em 
conta o contexto da tarefa. Em cada um destas categorias inventariamos as estratégias 
sequencialmente, da menos para a mais sofisticada. 
(i) Estratégias que se baseiam em raciocínios aditivos 
A tarefa 2 está incluída na sequência 4, pelo que é expectável que a maior parte dos 
alunos utilizem estratégias que têm subjacentes propriedades da multiplicação. No 
entanto, alguns podem ainda usar estratégias aditivas semelhantes às incluídas na tabela 
seguinte. 
Tabela 2 – Estratégias aditivas e dificuldades previstas 
Estratégias previstas Eventuais dificuldades  
Pensar em 25 caixas, cada uma com 48 maçãs e usar 
procedimentos aditivos 
Representando horizontalmente a adição 
48+48+…+48 (25 parcelas) 
 Adicionando repetidamente 48, fazendo 48+48=96, 
96+48=144, … 
 Adicionando as parcelas 2 a 2 fazendo 48+48=96, 
96+96=192, 192+192=384, … 
Realizar um número 
elevado de cálculos 
correctamente, tendo em 
conta o número de 
parcelas (25) e o número 
que é necessário adicionar 
(48). 
Pensar em 25 caixas, cada uma com 48 maçãs e usar a linha 
numérica para adicionar 
 
Realizar um número 
elevado de cálculos 
correctamente, uma vez 
que é fácil perder o 
controlo do número de 
vezes que adiciona 48. 
Adicionar o número de caixas ao número de maçãs de cada caixa 
fazendo 
25+48 (estratégia incorrecta) 
Interpretar e compreender 
a tarefa.  
 
(ii) Estratégias que recorrem a raciocínios multiplicativos e têm em conta o contexto da 
tarefa 
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O contexto das pilhas de caixas favorece o uso de estratégias que tiram partido de 
propriedades e relações multiplicativas, como as que listamos na tabela seguinte. 
Tabela 3 – Estratégias multiplicativas que têm em conta o contexto e dificuldades previstas 
Estratégias previstas  Eventuais dificuldades  
Observar como as caixas estão empilhadas e, a partir daí, calcular 
por linhas usando a multiplicação, pensando: 
 2 linhas, cada uma com 6 caixas, são 12 caixas 
 2 linhas, cada uma com 5 caixas, são 10 caixas 
 1 linha com 3 caixas 
12×48+10×48+3×48.  
Ou pensando linha a linha 
6×48+6×48+5×48+5×48+3×48. 
Calcular o produto 12×48. 
Esquecer de adicionar 
algum produto parcial. 
Observar como as caixas estão empilhadas e, a partir daí, calcular 
por colunas usando a multiplicação, pensando: 
 2 colunas, cada uma com 4 caixas, são 8 caixas 
 3 colunas, cada uma com 5 caixas, são 15 caixas 
 1 coluna com 2 caixas 
8×48+15×48+2×48. 
Ou pensando coluna a coluna 
 4×48+4×48+5×48+5×48+5×48+2×48. 
Calcular o produto 15×48. 
Esquecer de adicionar 
algum produto parcial. 
Observar como as caixas estão empilhadas e, mentalmente, 
perceber que aquela disposição é equivalente a ter uma 
disposição rectangular com 5 colunas e 5 linhas de caixas. A 
partir daí, calcular por colunas ou por linhas, usando a 
multiplicação, pensando: 
5×5×48 ou 25×48 
 Calcular primeiro 5x48 e depois multiplicar por 5, que 
equivale a efectuar 5×(5×48) ou (5×5)×48 
 Calcular 25×48 efectuando 20×48 mais 5×48. 
Efectuar os cálculos 
associados a factores que 
são múltiplos de 10.  
 
(iii) Estratégias que recorrem a raciocínios multiplicativos e não têm em conta o 
contexto da tarefa 
As estratégias utilizadas pelos alunos podem ser do tipo multiplicativo mas não ser 
influenciadas pela organização das caixas. Ainda assim algumas das estratégias 
previsíveis têm em conta a tarefa anterior (ver tarefa 1 da figura 6) através do 
estabelecimento de relações numéricas entre elas. 
Tabela 4 – Estratégias multiplicativas que não têm em conta o contexto e dificuldades previstas 
Mendes, F., Brocardo, J., & Oliveira, H. (2011). La multiplicación: Construyendo oportunidades para su aprendizage. 
In M. Isoda & R. Olfos (Orgs.), Enseñanza de la multiplicación: Desde el estudio de clases japonés a las propuestas 
iberoamericanas (pp. 321-350). Valparaíso, Chile: Edíciones Universitarias de Valparaíso.   17 
 
Resoluções previstas dos alunos Eventuais dificuldades  
Identificar a situação como sendo multiplicativa e os valores 
numéricos a utilizar. Calcular usando a decomposição decimal do 
48 
25×48=25×40+25×8. 
Efectuar os cálculos 
associados a factores que 
são múltiplos de 10. 
Identificar a situação como sendo multiplicativa e os valores 
numéricos a utilizar. Calcular usando a decomposição decimal do 
25 
25×48=20×48+5×48. 
Efectuar os cálculos 
associados a factores que 
são múltiplos de 10. 
Relacionar a tarefa com a anterior. Pensar que o número de 
caixas é o mesmo mas agora cada caixa tem 48 maçãs, ou seja, 
tem o dobro das maçãs que havia nas caixas da tarefa anterior. 
Se o total de maçãs anteriormente era 600 agora é o dobro 
2×600=1200. 
 
Relacionar a tarefa com a anterior. Pensar que o número de 
caixas é o mesmo mas agora cada caixa tem 48 maçãs. Em vez de 
pensar em duplicar logo o total de maçãs, duplicar o número de 
maçãs de cada caixa fazendo 
25×48=25× (2×24) 
25× (2×24)=2× (25×24) ou seja 2×600=1200. 
 
Identificar a situação como sendo multiplicativa e os valores 
numéricos a utilizar. Usar relações com dobros e metades, 
fazendo 
25×48=50×24 porque 50 é o dobro de 25 e 24 é metade de 
48, 
50×24=100×12 porque 100 é o dobro de 50 e 12 é metade de 
24 
100×12=1200 porque sei multiplicar por 100. 
Efectuar os cálculos 
associados aos dobros e 
metades. 
Identificar a situação como sendo multiplicativa e os valores 
numéricos a utilizar. Usar números de referência, neste caso, o 
número 50, próximo de 48, e compensar 
25×48=25×50-25×2 
Esquecer que a 
compensação implica 
subtrair 25×2 e não apenas 
2. 
A previsão das estratégias que os alunos vão usar na resolução de uma determinada 
tarefa é uma actividade muito exigente e difícil para o professor. No entanto, à medida 
que prossegue com esta prática, a antecipação das diferentes resoluções vai-se tornando 
Pre-Print Version 
mais fácil, uma vez que o seu nível de conhecimento sobre o modo de pensar dos alunos 
na relação com o raciocínio multiplicativo vai sendo cada vez mais profundo.  
Para além do conhecimento sobre as previsíveis resoluções ir melhorando à medida que 
recorre a esta prática, também é fundamental que possa inventariar e discutir com outros 
professores possíveis resoluções partindo de uma determinada tarefa. Eventualmente, se 
a tarefa já foi explorada em anos anteriores será interessante ter acesso a resoluções de 
outros alunos, de modo a interpretá-las e compreendê-las, aumentando o seu 
conhecimento sobre o modo de raciocinar dos alunos e as diferentes representações que 
usam para o explicitar. 
Embora o professor tente inventariar, o mais exaustivamente possível, as resoluções 
previsíveis de usar pelos alunos, é natural que na aula surjam estratégias que não 
antecipou. Ainda assim, o facto de ter pensado previamente nas diferentes formas de 
resolução de uma tarefa também ajuda, mais tarde, na sala de aula, a reconhecer e a 
compreender aquelas que não foram pensadas antes. 
5.2. Explorar e discutir as tarefas 
Na aula todo o trabalho a ser realizado tem em atenção dois aspectos fundamentais. O 
primeiro está relacionado com o que o professor pretende com a exploração de 
determinada tarefa, tendo em conta as ideias matemáticas que espera que os alunos 
desenvolvam, não perdendo de vista os objectivos da tarefa, a trajectória de 
aprendizagem que delineou e a que vai sendo concretizada. O segundo aspecto, 
directamente relacionado com a previsão das estratégias a usar pelos alunos, é o modo 
como gere as interacções entre eles, garantindo o estabelecimento de „pontes‟ entre 
estratégias com diferentes graus de sofisticação. Deste modo, possibilita que alunos que 
usaram estratégias pouco potentes consigam compreender as resoluções mais eficazes 
de outros colegas e que progridam em termos de nível de aprendizagem. 
Os dois aspectos identificados evidenciam que a acção do professor na sala de aula é 
fortemente apoiada no trabalho que faz antecipadamente, a propósito da selecção das 
tarefas e da previsão das estratégias que os alunos podem utilizar. 
Na sala de aula, depois de uma breve apresentação da tarefa seleccionada, os alunos 
iniciam a sua resolução, individualmente ou a pares. Nesta altura, o papel reservado ao 
professor é o de monitorizar o trabalho dos alunos, que é bastante facilitado pela 
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preparação que realizou à volta da antecipação das estratégias. Assim, necessita, 
inicialmente, de ter a noção se os alunos compreendem a tarefa e interpretam 
correctamente o seu enunciado. A partir daí cada um trabalha de acordo com o seu nível 
de conhecimento. 
Perante as diferentes resoluções, à medida que os alunos vão trabalhando, o professor 
deve ser capaz de as relacionar com as que antecipou. O modo como os alunos 
representam e explicitam os raciocínios que vão realizando, nem sempre é claramente 
perceptível, mesmo que o professor até tenha antecipado um modo de resolução 
baseado num raciocínio semelhante. Para facilitar a sua actuação nesta fase de 
exploração, deve colocar, para si mesmo, questões como:  
 A generalidade dos alunos está a compreender o problema? Há dificuldades? 
 As estratégias que utilizam estão de acordo com as que previ?  
 Há estratégias que não antecipei? 
Neste caso concreto, ao monitorizar o trabalho dos alunos, a professora Isabel deu-se 
conta que estes não recorreram a estratégias aditivas. De facto, apesar de estas terem 
sido antecipadas, face à experiência anterior dos alunos com outras tarefas incluídas na 
trajectória da multiplicação, estes só usaram procedimentos cujo raciocínio subjacente 
era o multiplicativo. Tendo por base as estratégias previstas, Isabel identificou, também, 
um modo de resolução de um par de alunos no qual, aparentemente, não tinha pensado 
antecipadamente. 
Enquanto monitoriza o trabalho dos alunos o professor começa a preparar a discussão 
colectiva. Interroga-se sobre os objectivos que delineou e identifica as potencialidades 
das estratégias usadas, numa perspectiva de seleccionar as que devem ser apresentadas e 
discutidas com toda a turma. Coloca, para si mesmo, questões tais como: 
 Tendo em conta a finalidade da tarefa que seleccionei e a previsão que fiz das 
estratégias, quais as resoluções que devem ser apresentadas e discutidas com 
todos? 
 Qual a ordem pela qual devem ser apresentadas e discutidas? 
A professora Isabel tinha como objectivo que os alunos usassem o modelo rectangular 
associado ao contexto e o relacionassem com propriedades da multiplicação. Assim, 
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perante as estratégias dos alunos escolheu duas delas, de acordo com as ideias que 
pretendia realçar. A selecção que efectuou foi facilitada pelo trabalho prévio que havia 
feito em torno das estratégias, pois permitiu-lhe tomar uma decisão rápida, no decurso 
da própria aula, e de acordo com a sua intencionalidade. É interessante notar que uma 
das estratégias escolhidas constituiu, inicialmente, uma surpresa para Isabel, uma vez 
que não a tinha antecipado. No entanto, quando pediu esclarecimentos aos alunos sobre 
o seu modo de pensar, decidiu que valia a pena que esta resolução fosse partilhada com 
todos os colegas. 
As duas resoluções seleccionadas por Isabel foram a do par Eva/Guilherme e a do par 
Duarte/Tiago. 
                   
(Inserir figuras 8 e 9, lado a lado) 
Eva e Guilherme apresentam um esquema que suporta o seu modo de pensar enquanto 
Duarte e Tiago não apresentam, explicitamente, algo que fundamente os raciocínios que 
fizeram. 
Para decidir a ordem das apresentações e respectiva discussão, Isabel usa como critério 
a apresentação progressiva das resoluções, da menos para a mais abstracta. Assim, Eva 
e Guilherme foram os primeiros a fazer a sua apresentação, seguindo-se Duarte e Tiago. 
Os pares tiveram como suporte a folha A3 em que resolveram a tarefa, que foi afixada 
no quadro. 
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Após a escolha das resoluções dos alunos que servirão de base à discussão com toda a 
turma segue-se um momento essencial da aula, no qual o professor tem um papel 
determinante. De facto, o momento da aula em que este orienta a discussão com toda a 
turma, facilitando as interacções entre os alunos, é fundamental em todo o processo. É 
nesta altura que são realçadas as ideias associadas à trajectória de aprendizagem 
construída e que devem ser estabelecidas „pontes‟ a vários níveis. Entre resoluções 
diferentes com níveis de raciocínio mais ou menos sofisticados, entre resoluções e 
ideias e conceitos matemáticos e entre as resoluções e os objectivos da aula. A acção do 
professor deve ser norteada pelas seguintes questões. 
 Como orientar a apresentação e a partilha das resoluções de modo a facilitar as 
interacções entre os alunos?  
 Como gerir a discussão colectiva de maneira a estabelecer „pontes‟ entre 
diferentes resoluções, umas mais informais outras mais potentes?  
 Como orientar a discussão de maneira que os alunos em níveis de aprendizagem 
mais baixos evoluam?  
 Como orquestrar a discussão colectiva de maneira que todos aprendam tendo em 
conta os objectivos da aula? 
Isabel opta por intercalar a apresentação dos pares seleccionados com discussões com 
toda a turma. Começa por propor ao par Eva/Guilherme que explique a sua resolução. 
Eva fez uma apresentação oral muito próxima dos registos escritos que o par tinha 
realizado. 
Eva – Nós pensámos em 15 caixas com 48 maçãs mais 10 
caixas com 48 maçãs. Juntámos às 8 caixas mais 2 caixas (e 
apontou para o esquema que fizeram), o que nos deu 10 
caixas. E fizemos 15x48+10x48. 
Estes alunos tiram partido da disposição rectangular, transformando a „pilha de caixas‟ 
em dois „rectângulos‟, com 10 e 15 caixas e calculam, a partir daí, os produtos parciais 




(inserir figura 10) 
O modo como recorrem à disposição rectangular e calculam o total de maçãs, auxilia 
Isabel a destacar, perante todos os alunos da turma, que calcular a soma dos dois 
produtos 15x48 e 10x48 é o mesmo que calcular 25x48.  
Esta relação permite comparar a estratégia usada por Eva e Guilherme com a de outros 
alunos que determinam o número total de maçãs a partir do cálculo do produto 25x48. 
Com o auxílio de um esquema os alunos são capazes de compreender que calcular o 
número de maçãs em 10 caixas mais o número de maçãs em 15 caixas é o mesmo que 
calcular, de uma só vez, o número de maçãs das 25 caixas. 
 
(inserir figura 11) 
O confronto entre as estratégias possibilita ainda destacar ideias matemáticas 
fundamentais à aprendizagem da multiplicação. De facto, a igualdade entre as 
expressões 10×48+15×48 e 25×48 permite evidenciar, em particular, a propriedade 
distributiva da multiplicação em relação à adição. 
Incentivar os alunos a explicitar oralmente o seu modo de pensar, acompanhado dos 
registos escritos que realizam, pode auxiliar outros colegas com diferentes níveis de 
compreensão sobre a multiplicação a progredir em termos das ideias e relações que 
podem ser estabelecidas. 
Por exemplo, a parte da resolução de Eva e Guilherme, incluída na figura seguinte, 
poderia também servir de suporte a uma discussão colectiva em que são realçadas as 
relações numéricas que estão na base dos cálculos efectuados.  
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(inserir figura 12) 
Recorrendo ao conhecimento sobre a multiplicação com múltiplos de 10 calcula-se 
primeiro 10×48 mentalmente. Considerando que 5 é metade de 10, o produto 
correspondente também é metade do anterior. Finalmente, tendo subjacente a 
propriedade distributiva da multiplicação em relação à adição, determina-se 15×48 
adicionando os produtos parciais anteriores.  
Vejamos, agora, como Isabel orienta a discussão colectiva a partir da apresentação do 
outro par de alunos seleccionado, Duarte e Tiago. O grau de abstracção da estratégia 
seguida, visível em termos dos registos que efectuaram, e o modo como a explicaram 
inicialmente levou os colegas a pedir esclarecimentos. O episódio que transcrevemos 
evidencia a dificuldade de compreensão desta resolução por parte dos colegas e o modo 
como Isabel orienta o par de alunos no sentido de explicarem por outras palavras, 
considerando que a primeira tentativa não tinha sido entendida.  
Gustavo – Não estou a perceber! Podes explicar melhor? 
Isabel – Um dos dois tente explicar de outra maneira aos colegas, para 
que eles percebam. 
Duarte – Nós pegámos nestas duas caixas (e 
aponta, na figura, para as duas últimas caixas da 
direita) e pusemo-las aqui (aponta para a camada 
superior à esquerda). E elas desapareceram daqui 
(aponta para as duas últimas caixas da direita). 
Depois fizemos 5×48 porque eram as caixas de 
uma coluna. Como eram 5 colunas fizemos 
depois vezes 5 (e escreve no quadro (5×48) ×5). 
 
Ao contrário do par que havia apresentado anteriormente, estes alunos não desenham 
um esquema que auxilie a visualizar a transformação da pilha de caixas em um 
rectângulo, fazendo-o apenas mentalmente. Depois calculam o número de maçãs por 
coluna, efectuando 5×48. Como identificam 5 colunas calculam posteriormente 5 vezes 
o número de maçãs de cada coluna. No entanto, como vão representando os cálculos à 
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medida que raciocinam, o factor 5, correspondente a 5 colunas é escrito à direita, uma 
vez que, escrevem sequencialmente, da esquerda para a direita.  
No caso de persistirem alunos que não compreendem este modo de pensar e representar, 
é importante clarificar a expressão (5×48) ×5. O cálculo intermédio de 5×48 permite a 
sua tradução tendo em conta o contexto da tarefa. Pensando num „rectângulo‟ com 5 
colunas (e 5 linhas), o professor pode perguntar aos alunos da turma o significado de 
240, ou seja, o número de maçãs em cada coluna de caixas. A partir daí, o significado 
de 5×240 é rapidamente associado ao número total de maçãs, uma vez que há 5 colunas, 
cada uma com 240 maçãs. A relação entre 5×240 e 240×5 (expressão usada por Duarte 
e Tiago), não justificável a partir do contexto em si, pode ser fundamentada tendo em 
conta experiências anteriores dos alunos. Em termos matemáticos, a igualdade entre 
5×240 e 240×5 é justificada através da propriedade comutativa da multiplicação, com a 
qual os alunos já tiveram contacto, nomeadamente em cálculos associados às tabuadas.  
Ainda a propósito desta resolução, Isabel incentiva os outros alunos, a pedirem 
esclarecimentos aos seus autores. Enzo interroga-os:  
Enzo – Gostava de saber como é que o Duarte e o Tiago fizeram 
rapidamente 240×5. 
Duarte – (responde pensando em 5×240) Nós sabemos que 5×4 é 20 
então 5×40 é 200. E como sabemos que 5×2 é 10 sabemos que 5×200 é 
1000. E por isso pusemos 1200. 
A explicação de Duarte, para além de ter implícita a propriedade distributiva da 
multiplicação em relação à adição, está relacionada com uma outra ideia fundamental da 
aprendizagem da multiplicação, o uso de factores múltiplos de 10. Ao estimular o 
questionamento sobre estratégias de cálculo potentes e a correspondente explicitação, a 
Isabel promove a evolução dos alunos em termos de níveis de aprendizagem da 
multiplicação. 
A acção de Isabel concretiza possíveis respostas às questões que devem orientar as 
discussões colectivas, anteriormente referidas (página x).  
Relativamente à apresentação e partilha das resoluções seleccionadas a professora 
organiza dois momentos associados a cada uma das apresentações. Após a apresentação 
do primeiro par generaliza a discussão com toda a turma, dando oportunidade aos 
alunos de intervir. A professora realça aspectos que considera relevantes na resolução 
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em causa. Depois da apresentação do segundo par, organiza uma segunda discussão 
colectiva, que constitui mais um importante momento de interacção e onde Isabel tem, 
igualmente, um papel fundamental. 
No que diz respeito ao estabelecimento de „pontes‟, Isabel parte da resolução de Eva e 
Guilherme e relaciona-a com a de outros alunos, destacando a igualdade entre as duas 
expressões a partir das quais cada grupo inicia o cálculo. No caso da resolução de 
Duarte e Tiago, incentiva-os a clarificar a sua resolução e a explicitarem que o modo 
como pensaram está associado à disposição rectangular. Tenta perceber se os outros 
alunos a compreendem e, quando persistem dúvidas, orienta a discussão de modo a usar 
o contexto para facilitar a explicação. Recorre também à experiência anterior dos alunos 
com a propriedade comutativa. 
De modo a possibilitar que alunos em níveis mais baixos de aprendizagem possam 
evoluir, Isabel solicita a Eva e Guilherme que explicitem oralmente como efectuaram 
alguns cálculos, onde são evidentes relações numéricas potentes, associadas a 
propriedades da multiplicação. Também incentiva Duarte e Tiago a clarificarem, 
quando questionados por um colega, como fizeram determinado cálculo „rapidamente‟, 
realçando relações importantes associadas a múltiplos de 10.  
Os objectivos da tarefa – usar o modelo rectangular associado ao contexto e relacioná-lo 
com propriedades da multiplicação – estiveram subjacentes em toda a discussão. Por 
isso, selecciona determinadas resoluções e, a partir das vozes dos alunos, relaciona as 
estratégias com o modelo rectangular. A partir daí surgem ideias importantes da 
multiplicação, relacionadas com as suas propriedades. Estas são explicitadas pelos 
alunos ou destacadas pela professora.  
6. Concretização de Trajectórias de Aprendizagem e Estudio de Clases: Diferentes 
perspectivas sobre o papel do professor? 
Através da concretização de uma trajectória de aprendizagem, em torno do tema da 
multiplicação, procurámos exemplificar elementos centrais da acção do professor. De 
seguida, ilustramos alguns elementos convergentes entre a perspectiva que 
apresentámos e o Estudio de Clases, no que diz respeito ao papel do professor e ao seu 
desenvolvimento profissional. 
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6.1. O papel do professor 
Um aspecto central em ambas as perspectivas, é a importância atribuída à cuidadosa 
planificação das aulas. No livro El enfoque de resolución de problemas en la enseñanza 
de la matemática a partir del Estudio de Clases de Isoda & Olfos (2009), são 
enunciadas seis desafiantes tareas associadas à la preparacion del plan de classes em que 
podemos perceber pontos de contacto com a trajectória de aprendizagem que 
desenvolvemos em torno da multiplicação: i) Descripcion de las situaciones 
matematicas en contexto a tratar en la clase; ii) Caracterización de las tareas asignadas a 
los alumnos y al docente para los distintos momentos que constituirán la clase; iii) 
Delimitación temporal y organizacional de los momentos de la clase; iv) Anticipación 
de los comportamientos y producciones de los alumnos; v) Preparación de las 
eventuales intervenciones del docente para conducir la clase hacia la meta propuesta; vi) 
Selección y preparación de los materiales y medios para la clase (pp.18-19). 
No caso da trajectória de aprendizagem desenhada, tanto as sequências de tarefas 
matemáticas como cada tarefa per si são cuidadosamente pensadas. Para cada tarefa há 
uma descrição clara dos seus objectivos, com a identificação dos marcos de 
aprendizagem e modelos envolvidos na resolução de um problema em contexto. A sua 
elaboração obedece ao critério da interligação entre tarefas, tendo em conta, por 
exemplo, os números envolvidos de tarefa para tarefa, assim como os contextos que 
promovem a utilização de determinados modelos ou estratégias. Os contextos das 
tarefas são, igualmente, importantes porque devem representar um desafio para o aluno, 
que o levem a querer envolver-se na sua exploração. 
Deste modo, o professor leva para a sala de aula tarefas que foram bem planeadas e 
antecipadamente exploradas, aspectos que, de forma análoga, vimos retratados na acção 
do professor na planificação da aula no caso do Estudio de Clases, tal como é referido 
nos pontos i) e vi). Como ilustrámos, no caso da Trajectória de aprendizagem, esse 
planeamento envolve, inclusivamente, a previsão de estratégias de resolução pelos 
alunos, aspecto também contemplado nas características que evocámos em (iv), assim 
como as possíveis dificuldades que enfrentem, tendo em conta os diferentes níveis de 
desenvolvimento em que se encontrem no decurso da trajectória em causa. 
Um outro ponto de contacto entre as duas perspectivas é a natureza das tarefas propostas 
para a sala de aula e a sua implicação na organização da aula. Em ambos os casos a 
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escolha de bons problemas e o modo como serão explorados na aula merecem uma 
atenção muito particular do professor. No mesmo livro, Isoda e Olfos afirmam que “un 
buen problema permite al alumno alcanzar un conocimento nuevo al poner en juego los 
ya adquiridos en clases anteriores” (2009, p. 100). Esta é também uma característica da 
trajectória – a progressão –, a qual visa a integração, em cada nova tarefa, de 
conhecimentos e estratégias desenvolvidos em tarefas anteriores. Assim sendo, em 
ambas as perspectivas, a resolução de problemas não é encarada simplesmente como 
aplicação de conhecimentos mas como uma oportunidade para gerar novo 
conhecimento. No entanto, para que tal aconteça há que ter em conta a forma como o 
problema é explorado na aula e como são organizadas as actividades do professor e dos 
alunos (iii) e v)). Na tradição da resolução de problemas nas classes no Japão, os autores 
referem que: 
el profesor expone al alumno un problema que es un pequeño paso en la 
procedimentalización o en la extensión de un concepto, de modo que el 
proceso de búsqueda individual del alumno y la instancia plenaria de 
presentación y discusión de soluciones al problema conlleven una mayor 
comprensión del alumno acerca del concepto y de los procedimientos 
asociados. (pp. 100-101) 
A dimensão social da aprendizagem está, igualmente, presente nas duas perspectivas, na 
medida em que é reservado tempo em cada tarefa para a apresentação e discussão das 
ideias, considerando que esses são momentos permitem um desenvolvimento do aluno 
para outros patamares e que favorecem a sua compreensão. Desta forma, em ambas as 
perspectivas exige-se uma clara delimitación temporal y organizacional de los 
momentos de la clase (iii) y una caracterización de las tareas asignadas a los alumnos y 
al docente para los distintos momentos que constituirán la clase (ii), em particular no 
momento de discussão da tarefa realizada pelos alunos.  
Este momento crucial da aula tem que ser preparado antes de esta ter lugar mas também 
no decurso da mesma. Tendo em conta os objectivos da tarefa e as ideias matemáticas 
que os alunos desenvolveram na sua realização, o professor irá seleccionar as resoluções 
que estes irão apresentar e sequenciá-las. Portanto, o professor tem que “estudiar con 
antecipación las posibles respuestas de los alumnos, de modo que garantice un flujo o 
ritme de avance, y evite el estancaciemento” (p. 166). Como vimos na secção anterior, 
estas opções visam também promover a comunicação entre alunos que apresentam 
Pre-Print Version 
estratégias com diferentes graus de sofisticação, favorecendo não só a progressão 
daqueles que ainda se encontram em patamares de menor desenvolvimento mas também 
promovendo a compreensão dos restantes. Uma vez que tomam uma maior consciência 
dos vários processos de resolução possíveis, ao explicitarem-nos reflectem sobre eles, 
levando-os a uma compreensão mais profunda do conhecimento matemático envolvido. 
Neste aspecto, mais uma vez, realça-se a importância do papel do professor na medida 
em que precisa de levar os alunos a relacionarem as várias resoluções que surgiram na 
aula e a fazer sobressair as representações mais potentes e as ideias matemáticas 
subjacentes às estratégias apresentadas. Num dos exemplos que apresentámos 
verificamos justamente como o professor pode relacionar uma resolução menos 
sofisticada com uma das ideias mais poderosas associadas ao tema: a propriedade 
distributiva da multiplicação em relação à adição. Este é um aspecto que também Isoda 
e Olfos salientam relativamente ao papel do professor nesta fase de discussão da aula: 
“la tarea principal del profesor es escuchar al alumno, comprender su visión, vincularla 
al objectivo de la clase y conduzir los siguintes momentos” (p. 165). Portanto, este é um 
papel que implica escutar e compreender o pensamento do aluno, sempre estabelecendo 
“pontes” com os marcos de aprendizagem delineados para a trajectória em curso.  
6.2. Oportunidades de desenvolvimento profissional  
A concretização da trajectória de aprendizagem aqui apresentada surgiu num contexto 
colaborativo entre uma professora do 1º ciclo e uma investigadora. Poderíamos 
imaginar um cenário semelhante no âmbito de um projecto de desenvolvimento 
curricular ou de investigação ou de um curso de formação de professores em que, 
embora existindo papéis diferenciados, se desenvolvesse um trabalho de natureza 
colaborativa. Encontramos também neste domínio alguns pontos de intersecção com o 
Estudio de Clases que habitualmente englobam, segundo Isoda, Arcavi e Lorca (2007), 
um ciclo com os seguintes passos: la preparación, la clase a investigar y sesiones de 
revisión. Estes podem depois repetir-se num ou mais ciclos de implementación com 
outros professores. Como assinalam estes autores todos estos procesos se realizan en 
colaboración com otros profesores, e eventualmente também instructores universitarios 
y supervisores de la junta de educación correspondiente. 
No caso que apresentámos, a professora e a investigadora realizaram um trabalho muito 
significativo e prolongado no tempo de adaptação, alteração e melhoramento constante 
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da trajectória de aprendizagem. Reuniram-se semanalmente para reflectir sobre a aula 
anterior e planear as aulas seguintes. A investigadora assistia às aulas e acompanhava as 
resoluções dos alunos, contribuindo para a tomada de todas as decisões na sala de aula, 
nomeadamente a organização dos momentos de discussão. A professora é uma 
profissional que se mostra sempre disponível para aprender e reflectir sobre temáticas 
que visem a melhoria do seu desempenho e a qualidade das aprendizagens dos seus 
alunos, e que considerava esta experiência como uma grande oportunidade de 
desenvolvimento profissional. 
Ainda assim, há a considerar que o volume de trabalho envolvido na preparação e 
concretização da trajectória de aprendizagem como a que ilustrámos é enorme, 
representando um projecto ambicioso e que, por isso, é realizado com o apoio de um ou 
mais peritos. Embora, reconhecendo que este trabalho não pode ser desenvolvido pelo 
professor isoladamente, esta ideia pode ser adaptada e levada à prática pelos professores 
em determinadas condições: 
– com trajectórias de aprendizagem que sejam mais limitadas no tempo e que 
envolvam a preparação de um menor número de tarefas; 
– com adaptação de tarefas que já existam e que tenham sido testadas pelos próprios 
professores do grupo ou por outros e que permitam perceber as estratégias e 
dificuldades reveladas pelos alunos. 
Tal como nos Estudios de Clase, há outras vantagens em se desenvolver um processo 
partilhado por outros agentes, para além dos professores. Adicionalmente aos 
conhecimentos e perspectivas complementares que tais pessoas podem trazer para o 
processo, podem contribuir para um maior comprometimento de todos os participantes, 
existindo uma maior formalização dos momentos de trabalho, assim como para esbater 
algumas tensões que se possam gerar ao analisar práticas (nas sesiones de revisión), 
ajudando a manter o foco na trajectória e no papel do professor e não na pessoa do 
professor. 
O conjunto de ideias em torno do ensino da multiplicação, que desenvolvemos neste 
capítulo, pode ser adaptado de acordo com os contextos particulares e as orientações 
curriculares específicas de cada país e nível de escolaridade. Consideramos, ademais, 
que a utilização de materiais como estes que apresentámos se reveste de grande 
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interesse na formação de professores, quer inicial quer contínua. Para o futuro professor 
permitem-lhe contactar com uma variedade de estratégias e raciocínios dos alunos, 
ajudando-o a compreender todo o seu potencial. Para os professores em exercício, 
podem levá-los a questionar e a problematizar as aprendizagens dos seus alunos no 
domínio da multiplicação, constituindo, deste modo, um ponto de partida para 
reflectirem sobre a sua prática. 
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Figura 1 – Do modelo linear para o modelo rectangular 
 
 
Figura 2 – Do modelo linear para o modelo da recta dupla 
 
 
Figura 3 - 32 × 7 = 30 × 7 + 2 × 7 
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Figura 4 - 25 × 16 = 25 × (2 × 8) = (25 × 2) × 8 = 50 × 8 
 
 
Figura 5 – 4 x 5 = 5 x 4 
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Figura 6 – Tarefas da sequência 4 
 
 
Figura 7 – Tarefa Carteiras de cromos 
 
            
Figura 8 – Resolução de Eva e Guilherme Figura 9 – Resolução de Duarte e Tiago 
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Figura 10 – Representação da pilha em 10 caixas mais 15 caixas 
 
 
Figura 11 – Representação de 10×48+15×48=25×48 
 
 
Figura 12 – Parte da resolução de Eva e Guilherme 
 
